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１　研究の背景
（１）「学び続ける教員像」
　中央教育審議会答申「教職生活の全体を通じた教
員の資質能力の総合的な向上対策について」（2012）
は、「学び続ける教員像」の確立を求めた。しかし、
実際の学校現場に勤務する教員にとって、学び続ける
ということは容易ではない。理由の一つとして、教員
の多忙な現状が挙げられる。実践とその効果について
振り返ったり、教員同士がお互いのよさを認め合い、
学び合ったりすることは、忙しさの中で十分になされ
ているとは言いにくい。
（２）校内研修の現状における問題点
　学校における教員の学びの場である校内研修の現状
にも課題がある。授業研究を通して職能成長を図ると
いう考え方が、現在の校内研修の主流となっている。
しかし、「実践」や「即戦力向上」への偏りは、教員
の専門性を高めるための職能開発という観点からは、
必ずしも十分でないという指摘がある。安藤（2014）
は、TALIS（2013）の結果から、多様な指導実践に取
り組む教員の割合が他国に比べて低いことに注目し、
「日本の教育現場では、効果的かどうか不確かな試み
や、成果が出るまでに時間のかかる指導は許容され
ないという感触があるのではないか」と述べている。
その上で、「今よりももっと多様で大胆な指導実践の
取り組みがあり得ることへの関心をもって職能開発へ
臨むような学校現場でありたい」との期待を述べてい
る。授業研究だけでなく、授業を行う教員自身や学校
組織の在り方にも目を向けた校内研修を実現する必要
性を示唆するものと考える。
　さらに、教員一人ひとりの課題意識や必要感と、学
校全体での取組を結びつけることが難しい点も課題で
ある。木原（2010）は、校内研修は共通性と個別性が
拮抗するタイプの研修であるが、そのバランスが崩
れ、共通性が強調されすぎたためにこうした問題が生
じていると指摘している。共通の研究手法を使い、共
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有された児童像を目指すという学校全体での取組を重
視するあまりに、各自の課題や必要感、そして強みと
いった個別性が生かされていないのが現状と言える。
（３）学び合いの必要性
　加えて、大量退職時代の到来により、今後ますます
増える若手教員の力を伸ばすことは、すべての学校現
場に共通して求められることである。教員には、自己
の学びだけでなく、学び合い、高め合い、若手を育成
することが求められている。
　各教員の課題意識を踏まえながら、一人ひとりのよ
さや強みを生かし、若手教員の成長を促すような校内
研修の設計が必要と言えるだろう。
２　先行研究の検討
（１）「場の論理」と学習環境
　武井（2011）は、環境は人々の活動の在り方を規定
する能動性を持つと述べ、「場の論理」を生かした学
校改善の在り方について検討している。「お互いのよ
さを発信し合わない」という現状は、「発信し合わな
い教師」だけでなく、「発信し合う場がない」「発信し
合う仕組みがない」という面からも捉えることができ
るということである。
　また、上田（2013）は、学習者が試行錯誤できて、
思考を発展させられるような、リアルな物理的環境を
いかに設定するかということについて検討している。
ここからは、他者を意識した本番である「ステージ」
と、「学びについて語る場」の重要性が指摘される。
学びについての対話を繰り返し、試行錯誤ができ、他
者を意識しながらステージに立てる場を、校内研修に
おいて設定する必要性が看取される。
（２）校内研修による学校改善
　北神（2010）は、校内研修を「学校改善に向けた営
みを、学校組織内部に創り出していく原動力」と位置
づけ、「学校全体の共通の教育課題（テーマ）を創造
的に解決していく過程を体験することにおいて、個々
の教師は期待された役割との関係でそれぞれに職能成
長していく」と述べている。自身の取組が学校課題や
目標の達成にどのようにつながっているかを自覚する
ことで、教員の仕事に対する意欲が高まると考えられ
る。
（３）チームでの学び
　紅林（2007）は「チーム医療」に学ぶ新しい同僚性
のスタイルとして、専門性・対等性・自律性に基づい
た教員「チーム」の可能性について述べている。ま
た、木岡（2007）は、学校づくりにおいて、コミュニ
ケーション関係を耕すことの重要性について指摘し、
かつての学校に比べコミュニケーションの場が失われ
てしまった今日においては、「意図的に雑談の場を設
定し雑談の楽しさを再発見することが必要」と述べて
いる。専門性や得意分野の異なる教員がチームをつく
り、チームという場で学び、コミュニケーション関係
を耕すことができれば、教員集団の同僚性や協働性を
高めるために有効と考えられる。
　以上のように、先行研究の検討から、校内研修にお
いて①一人一人の課題意識が反映される場をつくるこ
と、②「教員チーム」で学び合う場をつくること、③
学びについて語る場をつくること、④ビジョン形成の
プロセスを体験する場をつくること、それらを通して
学校づくりへの参画意識を持つことが教員の力量形成
と教員間の協働性を高めるために有効である、という
知見が導き出される（図表１）。
３　勤務校の実態１
　Ａ小学校は児童数600名以上、１学年４～３学級、
教職員数40名程度の比較的大規模な公立小学校であ
る。日常的な教育活動は学年単位で行うことが多く、
週１回のペースで学年会議が行われている。そこで
は、授業や行事の予定を立て、運営について議論し、
児童の様子を共有するための情報交換が行われる。し
図表１　先行研究から得られた知見
学校づくりへの参画意識
若手教員の増加学び続ける教員像
お互いのよさを発信し合えない教員集団
教員自身に対する意識が希薄な校内研修
ビジョン形成のプロセスを体験する場
「教員チーム」で学び合う場 学びについて語る場
校内研修での場づくり
課題意識が反映される場
同僚性の希薄化
251校内研修における教員の協働と力量形成のための場づくり
かし、学年が異なる教員とは、職員室の席が近いなど
の条件がない限り、ゆっくり話す機会もほとんどない
のが現状である。それぞれに得意分野や専門性を持っ
ていることは知っていても、お互いのよさを認め合
い、学び合うことが日常的に行われているとは言えな
い。また、熱心に指導し、時間をかけて作り上げた大
きな行事を終えた後でも、効果について振り返ること
なく、すぐに次の業務へ向かう毎日を送っている現状
がある。
　校内研修は授業研究が中心で低学年・中学年・高学
年ブロックなどのまとまりの中から代表授業を行う学
年を選び、実践を行ってきた。研修担当になることに
よる学びは大きいが、一方で、他の学年は当事者意識
が希薄になることは避けられない現状があり、教員同
士で学び合うという土壌は十分ではないと言える。
４　研究の目的と計画
　以上のような課題を踏まえ、本研究では以下のよう
な目的と計画を立てた。
　Ａ小学校において、日常的に機能している教員チー
ムは「学年教員チーム」であると言える。学年という
「ヨコ」のつながりに加え、「学年を超えた教員チー
ム」を編制して研修を行い、職員間に「タテ」のつな
がりをつくる。そして、一人ひとりが役割を持って研
修内容を学年へひろげるようにする。こうすること
で、全員がチームと学年をつなぐ要の役割、全員が主
役の校内研修が実現すると考えた（図表２）。
　そこで、本研究は、共通の課題意識を持つ「教員
チーム」で学ぶ場づくりを進めることで、教員の協働
性の向上や力量形成を図るための校内研修の在り方に
ついて検討することを目的として設定した。
　実践を行う前年度からＡ小学校に対する働きかけを
開始し、チームでの研修に対する理解を得て、意欲
を喚起するために、まず各自の課題意識の共通項を
拾って「つなぐ」ことから始めた。その後、チームで
「まなぶ」、学びを「ひろげる」という３段階で実践を
行った（図表３）。
５　研究の内容
（１）「つなぐ」―チームづくりと場づくり―
　前年度の２月に校内研修の「今年度の振り返りと次
年度への課題発見」を、ワールド・カフェ形式で行っ
た。プラスのアプローチから、積極的に、楽しそうに
語り合う職員の姿が見られ、少人数で時間を取って語
り合うことの大切さについてイメージを持ってもらう
ことができた。その上で、「校内研修でやりたいこと」
についてアンケートを実施し、そこから見えてきた各
自のニーズを基に、共通の課題意識でチームをつく
り、研修を行うことについて理解を得た。
　新年度、４月末に行われた第１回校内研修全体会で
は、年度始めの時期を過ごす中で見えてきた学年児
童の実態と教員自身の実態について把握するワーク
ショップを行った。共通して出されたのは、子どもた
ちの「素直さ・真面目さ」と、一方での「自主性・主
体性・自信の無さ」、そして教員は、「丁寧さ・真面目
さ」がある一方で、「授業構想・教材研究不足」「児童
との関わりが少ない・ほめない・聞かない・遊ばな
い・話が長い」「ゆとりがない・無駄が多い」「共有で
きていない」などである。児童の課題の裏側には教員
の課題があること、教員の課題を直視しなくては児童
図表３　研究の計画
図表２　チームによる校内研修組織の改善
２月 研修推進委員会で説明
全体会・・・ワールドカフェで現状の課題把握
３月 全体会・・・学びのテーマを考える
４月 児童・教師の実態把握ワークショップ
５月 定例のチーム会議での学びの開始
６月 学びを生かした授業を展開
７月 計画訪問でチームごとに検討会
８月 ワークショップ、模擬授業、研究授業で共有
～ 研修だより、授業参観、懇談会で発信
運動会などの行事で発表
11月 課題研究実践報告会
目指す児童像
学年ブロック
目指す児童像
○チームでタテの関係をつくる
○1人ひとりが役割を持って
学年へひろげる
→全員が主役の校内研修へ
授業学年
学年
校内研修組織の改善へ
授業学年
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の力を伸ばすことは出来ないということが明らかに
なった。
　その上で、研修の方向性を打ち出す研修推進委員会
が持たれ、目指す児童像を「自信を持って表現できる
児童」とすることになった。自信を持つためには、根
拠があること、安心感があること、準備ができている
こと、コミュニケーションスキルがあることが必要に
なるという議論がなされ、そのための指導の工夫、授
業の工夫を行う「教員の力を高める」研修に取り組む
という方針が出された。児童の課題と同様に教員側の
課題も明らかになったこと、教員の世代交代が進み、
若手が増えていることなどから、今までとは違う校内
研修のスタイルが求められていると考え、「チーム」
のよさを生かして多面的に目指す児童像に迫ること
になった。推進委員それぞれが、「遠くに飾って見て
いるだけにならない研修を」「今まで通りでない工夫
を、知恵を絞って、研究授業だけの単発でなく」「若
い人が発言できる場としてのチームのよさを生かそ
う」など、「こんなふうにしたい」と語り、その思い
を全員で共有して、主体的に校内研修のビジョン形成
に関わることができた。
　同時に、どのような「チーム」をつくるのかという
議論も行われた。「学力向上」は最も重要な課題であ
り、校務分掌として位置づけられていることもある
ため（学力向上コーディネーター）、組織として機能
する必要がある（学力向上チーム）。また、「自信を持
つ」ために必要な安心感や信頼感のある学校をつくる
には、心を育てることが必要になる（心チーム）。さ
らに、「体力向上」は、児童の体力テストの結果から
も、研修で体育を取り上げたいという教員アンケー
トの記述が多かったことからも必要感が高い（体育
チーム）。こうして、「知（学力向上）」「徳（心）」「体
（体育）」の３本柱でチームをつくることが決定した。
これは、「なかよく（徳）、かしこく（知）、元気よく
（体）」というＡ小学校の学校教育目標にも合致する。
そして、各学年の校内研修担当である研修推進委員が
それぞれのチームに分かれて「呼びかけ人」となり、
「こんなことをやります」「こんな人に来てほしい」と
アピールすることが決まった。自分でチームを選び、
自己課題に結びついた研修を行うことができるよう
に、本人の希望を重視したチーム編制を行うためであ
る。こうして、校内研修テーマ「児童が自信を持って
表現できる指導の工夫～知・徳・体のチーム研修を通
して～」が決定した（図表４）。
　さらに、多忙な日常の中で学びの場を確保するため
に、「チーム会議」を設定した。例えば、心チームの
場合は、放課後の勤務時間内に隔週15分という設定で
行った。前もって要項を配布し、毎回必ず全員が発言
できる時間を確保するなどの工夫を行った。
（２）「まなぶ」―各自の課題に結びついたテーマで
の学び―
　①　学力向上チーム
　目指す児童像に迫る手立てとして「話すこと・聞く
こと」の能力を高めることを目指した。まず、国語科
学習指導要領をもとにした小・中９年間の「話すこ
と・聞くこと」系統表を作成し、日常的に他教科の指
導でも活用することを意識するためのキーワードを示
した。次に、研究する教科を自分で選び、キーワード
で示された指導目標を反映した授業を行うための指導
案づくりに取り組んだ。指導案検討は夏期休業中を中
心に３回に渡って実施され、ベテラン、中堅、若手が
互いに学び合う場となった。少人数での検討会のよさ
を生かし、他の参加者からも気軽に質問が出て、それ
に 答 え る こ
とで授業者の
やりたいこと
がより明確に
なっていく様
子を確認する
ことができた
（写真１）。 写真１　学力チーム研修の様子
図表４　校内研修全体像イメージ
253校内研修における教員の協働と力量形成のための場づくり
　②　心チーム
　児童が自信を持って表現できるために、「周囲に認め
られているという安心感」が得られるような、児童の心
を育てるための学びを行った。チーム会議で各自の課題
意識を共有し、アドバイスし合うと共に、「道徳授業の
充実」「学級活動での話し合い活動の充実」「異学年交流
行事で子どもの心を育てる取組」などの自己課題を設
定して、研究と実践を行った。例えば、チーム会議での
話題をきっかけに、１年と６年の学年主任が互いの学年
経営について意見を交わし、合同で行事を開催したこと
が挙げられる。６年生は４月から１年生の世話をして
感謝されることで、最高学年としての自信を深め、自己
肯定感を高めることができてきた。さらに、６年生とし
て１年生のために何ができるかを考え、読み聞かせの会
や昔の遊びを教える会を実施した。こうした取組を行う
上で欠かすことのできない教員同士の異学年交流の下地
をチーム会議でつくることができた。また、道徳の授
業づくりについてチームで取り上げた後、放課後の職員
室でアドバイスを求めたり、教え合ったりする姿も見ら
れた。このように、学年を越えて日常の授業や行事、学
年・学級経営
についても相
談し合う教員
同士の関係性
が生まれる様
子を確認する
ことができた
（写真２）。
　③　体育チーム
　若手教員が課題に感じていることをもとに、まず
「準備運動の共通化」に取り組んだ。児童の意欲を高
め、運動量を確保する授業づくりのためにも、よりよ
い準備運動をつくること、それを共通化することが重
要と考えたからである。各学年で必ず行う準備運動
の検討と、そ
のための場づ
くりの工夫を
行った。さら
に、「 児 童 自
身が上達を実
感できる授業
づくり」に取
り組んだ。異学年のチームのよさが生かされ、学年ご
との技の系統性が明らかになるとともに、体育を専門
とするチームリーダーの実践を校内で共有しようとす
る意識が生まれる様子を確認することができた（写真
３）。
（３）「ひろげる」―学びを生かした実践と発信―
　①　学年教員・児童へ
　チーム（タテ）の学びを持ち帰り、学年（ヨコ）に
ひろげるためには、学年会での共通理解が欠かせな
い。学年会を、チームでの学びや取組を他の教員に伝
え、学年で実践するための検討を行う場とした。学力
向上チームの教員は、チームで検討し作成した指導案
を学年会で示し、授業構想について説明した。それを
受けて、他の教員は学級の実態やこれまでの自身の指
導の形態に合わせて指導案をアレンジした授業実践を
行った。また、２学期の開始を前に行われた学年会で
は、運動会へ向けて、どの場面でどのように児童の心
を育てるかについて意見交換をし、具体的な手立てに
ついて検討した。これは、心チームからの提案を受け
てのものである。体育チームの教員は、運動会の表現
演技を「児童自身が上達を実感できる」ものにするた
めの授業づくりについて学年会で提案し、児童に対す
る指導の中心となった。このように、チームでの学び
が学年教員で共有され、行事づくりや授業づくりへ生
かされた。
　②　校内へ
　学力向上チームは、メンバーそれぞれが研究授業を
行い、校内に公開した。事前に指導案を配布して参観
を呼びかけるとともに、事後には授業研究会を行い、
意見交換を行った。さらに、チームリーダーが授業研
究会の様子をまとめた資料を作成して配布し、研究会
に参加できなかった教員にもチームでの学びが伝わる
ように努めた。
　心チームは、メンバーそれぞれが「心チームだよ
り」を発行し、自己課題に基づいた研修の内容を紹介
するとともに、学校課題を解決するための手立てにつ
いて校内に発信した。また、６学年の学級活動「修学
旅行の学びを振り返ろう」を公開し、少人数のグルー
プで模造紙に考えを書きながら意見交換をする場づく
りを行うことで、自信を持って表現できる児童に迫る
ための実践を紹介した（写真４）。
　体育チームは、「準備運動の共通化と場づくり」を写真３　体育チーム研修の様子
写真２　心チーム研修の様子
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校内にひろげる
た め の ワ ー ク
ショップを、全
教職員を対象に
校内研修全体会
の場で行った。
教員が体験する
ことでよさを実
感でき、その後
多くの学年で実際に授業に取り入れることに結びつい
た。参加者の様子からは、ワークショップがチームで
の学びをひろげる場としての役割に留まらず、教員同
士のコミュニケーションを高める場にもなっていたこ
とが窺えた。
　③　保護者・地域へ
　学校における子どもたちの学びの姿を保護者や地域
へ伝えることができる運動会や授業公開、懇談会など
の場を、校内研修の成果を発信する場として活用し
た。それぞれの行事や授業がどのようなねらいをもっ
ているかを事前に伝え、児童の姿から成長が実感で
きるようにした。事後には感想を寄せてもらい、便り
に載せることで多くの保護者と共有できるようにした
（図表５）。
６　研究の成果と課題
　本研究の成果と課題を明確にするため、教員に対す
るアンケート調査とインタビューを行った。
（１）教員アンケート
　11月中旬に行ったアンケートによると、チームでの
学びにより、必要感のある研修ができたという項目
と、ベテランと若手のよさが生かされたという項目で
は、７割以上が「できた・よくできた」と回答してい
る。また、教員間のコミュニケーションが高まった
という回答も６割を超えている。このことから、研究
の３段階のステップの「つなぐ」「まなぶ」において
は、成果が表れたと捉えることができる。
　一方、チームでの学びを学年にひろげる意識や、実
際に児童の変容として表れたかという項目では、「で
きた・よくできた」の回答が６割を下回っている。
「ひろげる」のステップにおける取組については、今
後の課題であり、具体的な手立てを検討する必要性が
指摘できる。学年会の充実やチーム同士の交流の活性
化を図るなど、一人ひとりが研修の全体像を把握した
上で、チームの学びを児童の指導へ生かすことが求め
られる（図表６）。
（２）教員インタビュー
　１月初旬にインタビュー形式で調査を行った２。
　①　異学年のチームで学ぶという研修のスタイル
・自分に役割があった。やらなくちゃいけなかった。
関係ないと思っていた校内研修が充実する。自分
に関係している感がある。やりがいがある。
・今年は１人ずつ学年を背負って来ているので、自分
の学年はこうです、とみんなが意見を言える。
・自分のやりたいことで研修が行えたので活性化し
た。今まではやっている人とやっていない人の差
があったが、今年は多くの人が上の方にいる感じ
がする。
・自分の実践をひろめたいと思っていた。やりたいと
思っていたことができて、よかった。
　チーム研修は、全員にとって同じように学びの機会
が確保された研修であったことが窺える。また、自分で
チームを選び、自らの必要感や課題意識に基づいて学ぶ
ことで、研修に対する意欲が高まったことが窺える。
・学年を越えたタテの関係で一緒のことをやる時間
は初めてで新鮮だった。
図表６　教員へのアンケート結果
図表５　保護者による運動会感想
写真４　修学旅行の学びを振り返る
児童の様子
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・他学年との会話から、他の人にとっては当たり前
でないことや、やっていない学年があったりする
ことが分かった。
　自分にとっては当たり前のことが、「学年を越えた
タテの関係」や「他学年との会話」から、「新鮮」「他
の人にとっては当たり前でないことや、やっていない
学年があったりすることが分かった」という気付きが
生まれたと判断することができる。
・体育チームでの他学年との関わりから、今やってい
ることがこういう技につながっていく、という系
統、つながりが分かった。その気付きをチーム内
で共有でき、学び合えた。
・今までの研修では見えなかったタテの発達段階が見
えた。
　学年を越えたチーム研修で他学年の教員とともに学
ぶことによって「系統、つながりが分かった」「タテ
の発達段階が見えた」という成果があったと判断する
ことができる。
　②　コミュニケーション
・職員室の席が遠いと、なかなかコミュニケーション
できない。チームでは、普段はあまり関係性のな
い先生にも言ってもらえる。直接アドバイスをも
らえる。いろいろな先生が自分にとって参考にな
る知識を持っていることがよくわかった。
・もともと話せた先生とも、チームで話せてさらに勉
強になった。
・分からないことについて聞きやすい環境ができた。
和気藹々とした雰囲気でよかった。楽しみながら
研修できた。
・他の学年の人と話せるのはよかった。コミュニケー
ションがとれた。普段も、同じチームの先生に声
をかけて授業の様子を聞いたりしていた。
　多くの教職員が在籍するＡ小学校において、他学年
の教員と話をする機会は、意図的に作らないかぎり生
まれないことが発言からは窺える。チーム研修で、
「普段はあまり関係性のない先生にも言ってもらえる」
「聞きやすい環境」ができたことにより、「いろいろな
先生が自分にとって参考になる知識を持っていること
がよくわかった」「さらに勉強になった」という学び
の機会が生まれたと判断することができる。さらに、
チームでの関係から、「普段も、同じチームの先生に
声をかけて授業の様子を聞いたりしていた」というよ
うに、コミュニケーションにひろがりが見られたと判
断することができる。
　③　少人数でのチーム研修
・少人数なので、言わなきゃ、聞いてなきゃという意
識が生まれる。
・少人数で年齢的にもバラバラだから、ざっくばらん
に言えた。楽しかった。
・少人数なので悩みも言いやすい。気軽に相談できた。
・刺激があり、身近な存在として意見交換ができた。
少人数なので、個人の感覚で言いやすかった。
　「言わなきゃ、聞いてなきゃという意識」という意
見からは、緊張感や責任感の高まりを指摘することが
できる。また、「ざっくばらんに言えた」「悩みも言い
やすい」「気軽に相談できた」という意見からは、少
人数のチーム内の雰囲気がよく、相談のしやすさや、
話すことで気持ちが楽になるという効果が生まれて
いたことも窺える。さらに、「個人の感覚で言いやす
かった」ことから、教員一人ひとりの思いがより率直
に言いやすい場であったことも窺える。
　④　ベテランと若手のよさ
・初任者だった昨年は、忙しい中で悪いと思って聞け
ないことが多かった。チーム会議の場では聞きや
すかった。
・以前は、若手だと聞いているだけになってしまうこ
とがあった。今回はみんなが言う場があった。
・チームでは若手が学びたいと思うことを聞きなが
ら、研修が進められた。何が分からないか聞いた
ら、まず準備運動がわからないと言われた。それで、
ここまで分からないのだということを知れた。若
い人と学ぶことで、できる自分の見方に気付いた。
　今回のチームには、いずれもベテラン・中堅・若手
が所属し、共に学ぶ環境が構築されていた。それぞれ
の年代にとってチームがどのような場であったのかを
検討してみると、若手の発言から、普段は聞きたいこ
とがあってもなかなか聞けない現状があること、チー
ム会議という場があることで聞きやすかったことが窺
える。また、若手にも発言の機会があり、自分の考え
を伝えたり、聞くことができたりしたと考えられる。
また、ベテランの発言からは、若手と学ぶことによ
り、研修の内容や方向性が見え、新たな気付きがあっ
たと判断することができる。
　⑤　力量形成
・自分の苦手分野だが、やらざるを得ない状況で勉
強になった。体育関係の本を手に取るようになり、
見る資料が広がった。チームで何か言えるように
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　しないと、という思いがあった。実践しながら分
かったことを授業に反映できた。できない、つま
んないと言っていた子が変わったり、準備運動の
サーキットトレーニングにかかる時間がだんだん
短くなったりした。
・場が設定されていたので勉強しなくてはならない。
自分と力の差があるベテランの先生とも同等に
やっているので、センターでの初任研よりも勉強
になる。ここまでつくっておいてね、と言われたら、
がんばって作らざるを得ない。
・授業づくりについてのアドバイスがもらえてよかっ
た。参観できない授業も、授業研究会の報告を見
ることでとてもよくわかった。学ぶことができた。
・大変だったけど、妥協を許さない中でやれた。やっ
てよかった。やった者勝ち。得した気持ち。
　若手の発言からは、チームという学びの場があり、
「やらざるを得ない状況で」「場が設定されていたの
で」研修に取り組んだという状況が見えてくる。しか
し、結果として自分自身のためになる学びであったこ
とが窺える。さらに、「できない、つまんないと言っ
ていた子が変わった」と述べていることから、授業改
善が児童の変容として現れたという手応えも感じてい
ると判断することができる。
　中堅は、「アドバイスがもらえてよかった」という
意見を述べている。若手だったときと比べ、一通りの
仕事ができるようになったと認識される中堅は、その
分アドバイスをもらったり、学んだりする機会が減る
と考えられる。しかし、チームの場でアドバイスがも
らえたことを肯定的に受け止めている発言からは、中
堅教員の中にも周囲の教員から学びたいという思いが
あり、それが実現できたことが窺える。
　ベテランも、「やってよかった」「得した気持ち」と
述べていて、チームで学んだことで得をした、得る物
があったと受け止めていると判断できる。
　⑥　ひろげるという意識
・チームでの学びを学年に持ち帰って検討し、改善点
が明らかになった。
・体育の授業について、同学年の先生に聞けるように
なった。昨年は困ったことがあっても、聞くこと
もできなかった。今年は、聞けるようになったし、
聞くことが具体的になった。「今、チームでやって
います。先生はどんなふうにやっていますか？」と
いうように、他の先生の実践を聞く感じでできた。
・授業研究したことが学年にもひろがった。
・「いつも私こうやっているよ」ということを伝え、
チーム内での学びが他学年にも波及していった。
　他学年の準備運動を見て、「やってる、やってる」
と思ったり、チームの先生に「どうだった？」と聞
いたりして、ひろがりを実感できた。
　チームで学んだことを学年に持ち帰ることにより、
授業づくりの「改善点があきらかになった」という意
見や、「聞くことが具体的になった」という意見から
は、タテとヨコの関係の中で若手が学んでいる様子が
窺える。そして、実際にチームでの学びが、同学年の
他チームの教員の実践として現れたことについても述
べられており、「学年にもひろがった」「他学年にも波
及していった」という手応えを感じていると判断する
ことができる。
　⑦　チーム同士の交流、研修の全体像の把握
・他のチームが何をやっているかよくわからない。
ちゃんとつながっているのか見えない。
・３つのチームがそれぞれ独立している感じ。全体会
で分かった面もあったが。交流する必要。３つの
チームのバランスが大事。
・３つのチームの連携の難しさ。それぞれ違う山を
登っているような気がしてしまう。
・チームでの学びを、どうやって他チームに見える形
にしていくのか。
・推進者の引っ張り、リーダーに任せてしまったとこ
ろがあった。
　教員アンケートで見えてきた「ひろげる」部分での
課題意識が、インタビューでも「他のチームが普段
何をやっているかがわからない」「それぞれ違う山を
登っているような気がしてしまう」という見解に表れ
ていると言える。他チームに見える形にする手立て
や、推進者だけに任せないための方策が必要だと感じ
ていると判断できる。
　⑧　学年、児童にひろげること
・伝達してやってもらうことの難しさ。温度差が出て
しまう。学力チームは自分の課題をもとに授業を
作っていたので、同学年の私達はどこまでやれば
いいのだろう、と思ってしまった。
・一緒にやったもの同士が共感できる感覚が無いか
ら、実感できない。
・最終的に、子どもの表現につながるのか、という反
省がある。
　これらの意見は、ともに学び、作り上げたチームの
仲間とは違い、学年のほかの教員に実践をひろげても
らい、児童に還元することの難しさを感じていると判
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断することができ、⑦同様「ひろげる」部分での課題
意識が現れたと捉えることができる。
　⑨　個別性と共通性の兼ね合い
・ジグソー学習に似ているが、チーム所属は希望を重
視したので、パズルが欠け落ちているところがあっ
た（５年には心チームがいない）。
・学力チームでは研究する教科を自由に選んだことの
よさと課題があった。
　自らの課題意識に基づいた学びを、希望したチーム
で学ぶという個別性を重視した研修の特徴は、裏を
返せば共通性に欠ける状況が生じる可能性が指摘で
きる。「自由に選んだことのよさと課題」という見解
が、そのことを端的に表していると考えられる。
　⑩　多忙、ゆとりの無さ
・忙しい中でのチーム研修なので、集まると疲れ切っ
ているような様子も見られた。チーム会議もなか
なか持てなかった。
・研究授業を行っても、なかなか見に来られない。忙
しかった。
・他チームから伝えられたことを実際にやってみる時
間、ゆとり、期間がないとできない。今日研究授
業があると思っても見に行けない。もったいない。
　チームでの学びが活性化し、他チームや学年にひろ
がるためには、時間を確保することが必要であると感
じていることが、これらの意見から窺える。
　⑪　今後に向けて
・いいことは取り入れたいが、どこに比重を置くか、
常に確認をしないといけない。いかに枠組みを作
るかも大切。
・今年、運動会で子どもの心を育てよう、と呼びかけ
たように、この期間はこれをやろう、というもの
があってもいいのではないか。そして、去年と違っ
てこうできたよ、という検証をしっかりしていく。
・次のリーダーの育成。各チームの、もっと若い人が
できるようにしていく必要がある。
・時間を生み出すために、今あることの何をどう減ら
せばいいか。
　１月初旬というインタビュー時期もあり、次年度
へ向けた構想についても意見が出された。「いかに枠
組みをつくるか」「何をどう減らせばいいか」など、
組織の在り方や教育課程の在り方に関わる内容も出さ
れ、校内研修について考えることで、学校づくりへと
視野が広がっていることが窺える。
　インタビューの結果を整理すると、図表７のように
なる。
　よかった点と困難さを感じた点は表裏一体になって
おり、チーム研修の特徴をプラスと捉えるかマイナス
と捉えるかによって感じ方が分かれると言える。チー
ム研修のプラスを生かし、マイナスを減らすためにど
のような手立てが必要なのかについて、次年度への検
討課題が明確になった。
（３）考察
　本研究を通して、以下の３点を指摘することができ
る。第１に、異学年の「教員チーム」で学ぶことによ
り、学年の「ヨコ」のつながりに加え、「タテ」のつ
ながりが構築されて、教員同士のコミュニケーショ
ンが高まったことである。チーム会議をきっかけに、
「あの先生は学ぶべき知識をたくさん持っている」と
いうことが分かり、日常的にアドバイスをしあう関係
性が生まれた。「話すことでお互いの考えについて理
解し合うことができた」という教員同士の関係性か
ら、異学年の児童がともに集う行事を生み出すことも
できた。第２に、共に学ぶことで、ベテランと若手の
よさが生かされたことである。若手の視点や要望から
学びが広がる一方、ベテランにとっては、自身の実践
図表７　教員へのインタビューのまとめ
よかった点 困難さを感じた点
異学年の
チームで
学ぶ
・同じチームの他学年の教
員とのコミュニケーショ
ンが高まった
・タテの関係性で系統やつ
ながりへの理解が深まっ
た
・ベテランと若手それぞれ
のよさが生かされ、共に
学ぶ意義があった
・学年を代表しているとい
う役割があり、意欲へつ
ながった
・チームでの学びを学年で
一緒に考えるなどひろげ
ることができた
・他チームの研
修が見えない
・３つのチーム
のバランスが
難しい
・チームでの学
びを学年にひ
ろげることが
難しい
・会議や研修の
ための時間や
ゆとりを生み
出すのが難し
い
自己課題
や必要感
に基づい
て学ぶ
・自分のやりたいことがで
きたので研修への意欲が
高まり活性化した
・少人数ならではの関係性
が生まれ、力量形成につ
ながった
・リーダーシップが発揮さ
れた
・希望を重視す
るとバランス
が悪くなる
・自己課題に基
づいた研修を
どうひろげる
か
・研修が多岐に
わたる
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を振り返り、新たな気付きを得る機会となった。若手
を育てる意識を持つことで、教員としてのよさが発揮
されたベテランもいた。第３に、個々の教員の力量形
成が図れたことである。自分自身の課題意識に基づい
て学び、チームの仲間と共に課題解決に向けた実践を
行うことができた。全ての教員が、「今年の校内研修
で、自分はこれをやった」と言える取組であった。
　校内研修において、共通の課題意識を持つ「教員
チーム」で学ぶ場づくりを進めることで、双方向の学
び合いの風土が生じて教員の協働性が高まり、ベテラ
ンから若手まで、それぞれの力量形成を図ることがで
きたと言えよう。
　人は学ぶことで「別の視点」を得ることができる。
世代交代が進み、若手の教員が増えることも、学びを
活性化する好機と捉えることができる。この考え方
も、本研究を通した学びで筆者が得た「別の視点」で
ある。これからも、学ぶことで新たな視点を得、今い
る場所を更によくするための試行錯誤を続けていきた
い。
註
１　本研究は、研究実践当時の藤巻の勤務校での取組を基にし
ている。本研究では、Ａ小学校と表記することとする。
２　インタビューはチームごとに行い、質問者１名に対し、
チーム内の複数の教員がこれまでの取組を振り返る形で回
答した。質問者は学校外部者である髙𣘺が担当し、可能な
限りの客観性の担保に努めた。実線は成果と捉えられる記
述、波線は課題と捉えられる記述、二重線は今後への提言
と捉えられる記述を示している（すべて筆者による）。
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